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Periodo de adaptación escolar:
descripción del proceso y su supuesta
universalidad cuando los menores
ingresan a los 3 años
FÉLIX LÓPEZ Y MARÍA-JOSÉ CANTERO
Universidad de Salamanca; Universidad de Valencia
Resumen
El objetivo de esta investigación es estudiar el proceso que los menores hacen a lo largo del llamado periodo de
adaptación al medio escolar, cuando realizan su  ingreso a los tres años, inicio del segundo ciclo infantil. Para
resolver algunos de los problemas pendientes, hemos realizado un estudio longitudinal, desde antes del ingreso en
el centro infantil, hasta el momento en que la mayoría de los niños y niñas se han adaptado y, finalmente, unos
meses después, aunque en este primer trabajo nos centramos en la descripción del proceso de adaptación durante
las cuatro primeras semanas de asistencia al centro. El número de menores estudiados ha sido de  163, de los
cuales 88 eran niños (54%) y 75 niñas (46%), procedentes de cinco  centros infantiles, tres centros de Sala-
manca y dos centros de Valencia. La edad de los menores era, en el momento del ingreso, de 39,59 meses. Estu-
diamos su proceso de adaptación con medidas, referidas a su estado emocional y sus conductas en aula, con la
familia y con los maestras, usando como fuentes de información a los padres, las maestras y los propios menores,
antes del ingreso, durante el proceso de adaptación y tres meses después. Centrándonos en los resultados referidos
a la descripción del proceso de adaptación, se demuestra que la mayor parte de los niños y niñas no manifiestan
cambios significativos, por lo que habría que descartar la idea de que el proceso de adaptación es necesariamente
traumático y universal, como se creía. Pero no se puede olvidar que, para aproximadamente un tercio, el ingreso
supone un costo emocional y social; y que en torno al 10% no acaba adaptándose adecuadamente.
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School adaptation period: Process
description and alleged universality of
children’s schooling at 3 years of age
Abstract
The process undergone by children during what is known as the school adaptation period, when they start
school at the age of three to begin the second childhood education cycle, is the aim of this study. A longitudinal
study was undertaken. It was designed to start before the children’s actual schooling and last until it was con-
sidered most were adapted to school. They were then seen again a few months later. The present paper describes
the children’s adaptation process during their first weeks at school. 163 children, 88 boys (57%) and 75 girls
(46%), from five infant schools —three in Salamanca and two in Valencia— participated in the study.
Their mean age at the time of schooling was 39.59 months. The study measures evaluated the children’s emo-
tional state, their behaviour in the classroom, in the family and with teachers. Parents, teachers and the chil-
dren themselves were used as sources of information at the three stages of data gathering: prior to the children’s
schooling, during the adaptation process, and three months after starting school. The results on the children’s
school adaptation process show that no significant changes were observed in most boys and girls. They do not
support the notion that adaptation is necessarily traumatic and universal, as previously held. However, for
approximately one third of the children, going to school represents an emotional and social cost, and approxima-
tely 10% never quite fully adapt.
Keywords: Day care, child care, infant education, adaptation to school, brief separation.
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INTRODUCCIÓN
El prejuicio del peligro de escolarizar a los menores y primeras teorías e
investigaciones que parecían confirmarlo
Aunque se ha generalizado el hecho de que los menores pequeños asistan a
centros infantiles, –un número importante durante los tres primeros años de vi-
da, y, entre nosotros, prácticamente todos a partir de los tres años– es necesario
constatar que con alguna frecuencia los padres expresan temores y preocupacio-
nes sobre los efectos de estas separaciones escolares tempranas, como ya han mos-
trado otros autores (Viguer y Serra, 1998; Hidalgo, 1999). Incluso hemos ob-
servado estas dudas en algunas maestras infantiles. La excepción a estos
prejuicios han sido numerosos autores clásicos (Vygotsky, Claparede, Montesso-
ri, etcétera) y los movimientos de renovación pedagógica; así como todos aque-
llos autores que dan mucha importancia a la colaboración temprana entre la es-
cuela y la familia (McCartney y Marshall, 1989; Bassedas, Huguet y Solé; 1996;
Arnaiz, 1999). Pero hasta tiempos bien recientes, estos autores y movimientos
pedagógicos no han podido revertir ciertas dudas y desconfianzas –especialmen-
te de las propias madres– sobre la escolarización temprana. Estos prejuicios o du-
das sobre la educación infantil se vieron reforzados con algunas teorías propues-
tas, casi siempre, por los psicoanalistas, y, más recientemente, con
simplificaciones de la teoría del apego. La insistencia en que la primera infancia
es un periodo crítico, con efectos irreversibles, y el mito “esencialista” de la ma-
ternidad (Braverman, 1989, Silverstein, 1991) –considerando a la madre como
única cuidadora deseable– reforzaban las ideas contrarias a la educación infantil. 
El origen de los centros infantiles, tan ligado a razones económicas (el traba-
jo de la mujer) y sociales (lucha por la igualdad entre los sexos, intervenciones
sociales con familias desfavorecidas, etcétera) hacía aumentar la duda y hasta la
conciencia de culpa en los padres (Beck-Gersheim y Beck, 1998; Viguer y Serra,
1998; Hidalgo, 1999). De hecho, como se señala en una de las revisiones más
recientes (Scarr, 1998, p. 95), ha habido una verdadera “ansiedad cultural”, en
relación a los posibles efectos negativos de una separación tan temprana.
Algunas de las primeras investigaciones parecían confirmar estos temores.
Por ejemplo, Belsky (1989), revisando los estudios sobre los cambios en el
apego de los niños y niñas que asistían a la guardería, señala que aumenta el
número de menores con estilo de apego inseguro (41%), frente al número con
este mismo estilo de apego del grupo control (26%), formado por menores que
permanecían con su familia. Este autor concluía de forma bien contundente:
“basándose en la revisión de los estudios realizados... hay una fuerte, alta y se-
gura asociación entre el hecho de una amplia educación no maternal en el pri-
mer año de vida y un elevado riesgo de apego inseguro con la madre (y apego
inseguro con el padre, en el caso de los varones)” (Belsky, 1989, p. 34). En otra
de las grandes revisiones de esta misma época, Grusec y Lytton (1988), aun-
que aclaran que no se pueden generalizar a los centros infantiles los efectos en-
contrados en otras instituciones, no acaban de mostrarse seguros de la “bon-
dad” de los centros infantiles, cuando concluyen: “Es probable que el buen
desarrollo de los muy pequeños esté mejor asegurado en la atmosfera íntima
de la familia, en compañía de otros niños, pero muy pocos, recibiendo la esti-
mulación y la atención individual de un adulto cariñoso y comprensivo” (Gru-
sec y Lytton, 1988, p. 460).
Las investigaciones y revisiones más recientes (Scarr, 1998; Lamb, 1997; van
Horn, y Newell, 1999; Dillon y Statham, 1998; Shpancer, 1999; Clarke-Ste-
wart y Allhusen, 2002) han cuestionados los conceptos y la metodología de los
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estudios de los años ochenta. Por ejemplo, no es lo mismo la situación extraña
–una de las usadas para los estudios–, para un menor, que está siempre en fami-
lia que para otro, que pasa varias horas en un centro infantil. 
Las cosas han cambiado tanto, que de las investigaciones actuales sobre este
tema se puede concluir que, el asistir a un centro infantil, sólo se vuelve proble-
mático cuando “co-ocurren” otros factores de riesgo (Lamb, 1997, 2000), como
es la baja calidad de cuidados en el hogar y en el centro escolar; por sí misma, la
asistencia a un centro infantil, no produciría un deterioro en el apego.
Algo similar podríamos decir de la estabilidad emocional, la competencia so-
cial y la agresividad. Aunque ha habido investigaciones que parecían haber de-
mostrado, por ejemplo, que los menores que asistían a los centros eran más agre-
sivos y tenían más conductas problemáticas (Baleyguier, 1988), otras
investigaciones (Ketterlinus, Henderson y Lamb, 1992; Scarr, 1998) han obte-
nido resultados que no permiten mantener esta creencia. 
Por lo que hace relación a España (Palacios, 1996; Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales, 1996), tenemos una larga experiencia de centros infantiles,
asociados muchas veces a movimientos de renovación pedagógica; por ejemplo,
Casa de los Niños en Madrid (Luengo, 1996), patronatos municipales (Jubete,
1996; Blasi, 1996) , aunque hasta el año 1990, con la reforma del sistema edu-
cativo, no se reconoció la educación infantil como etapa educativa, con dos ci-
clos (0-3; 3-6). En la actualidad está casi generalizado a toda la población el in-
greso en la escuela a los 3 años. Este es el motivos por el que hemos seleccionado
esta edad.
Se ha acabado, por tanto, la época en que podíamos pronunciarnos sin más y
de manera global sobre la bondad o maldad de la experiencia de los menores en
los centros infantiles, y ha llegado el momento de hablar de calidad de las rela-
ciones familiares y de calidad de los centros infantiles. De hecho, la calidad de
estos centros es, en la actualidad, el contenido más frecuente de las investigacio-
nes en este campo (Scarr, 1998), como puede verse en revistas específicas, por
ejemplo: International Journal of Early Years Educatión; Early Child Develop-
ment and Care, Aula de infantil, etcétera.
Las conclusiones de la investigación actual
Hoy se considera que el ingreso en un centro escolar desde los primeros años
de vida (Clarke-Steward, 1989, Clake-Steward y Allhusen, 2002; Lamb, 1997,
2000; López, 1993; 1995; Lobo, 1993; Conde 1993, Scarr, 1998, Friedman,
Randolph y Kochanoff, 2002):
a.- No pone en riesgo, por sí mismo, la adecuada relación con los padres y
muy especialmente el vínculo del apego, uno de los aspectos más investigados.
Y no es necesariamente una amenaza para el desarrollo emocional y social de los
menores. Cuando se usan medidas adecuadas, los menores que están en guarde-
rías no parecen estar más angustiados, inseguros o emocionalmente perturbados
que los otros niños y niñas.
b.- Puede ofrecer ventajas sociales y cognitivas, especialmente en los menores
con graves dificultades familiares y sociales. El efecto compensador es segura-
mente el mejor demostrado.
c.- Permite a los menores interactuar con los iguales, especialmente en una
sociedad en la que las familias tienen pocos niños y niñas, en la que las relacio-
nes de vecindad y de barrio han perdido peso.
d.- Ofrece a los menores un plan sistemático –el currículum infantil– para de-
sarrollar sus capacidades.
e.- Los prepara para adaptarse a la escuela.
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El periodo de adaptación
La investigación casi no ha tratado este tema, hasta el punto que, en unas re-
visiones tan amplias y exhaustivas como las de Lamb (1997, 2000) y Scarr
(1998), no se hace mención a él, salvo para indicar que no puede usarse este pe-
riodo para evaluar el apego y compararlo con el apego de quienes no van a cen-
tros infantiles, porque es un periodo en el que los menores están aún ansiosos y
mal adaptados. A pesar de este olvido de la investigación, los temores de los pa-
dres se centran especialmente en este periodo de adaptación y son muchos los
centros infantiles que hacen programas especiales para la incorporación (Conde,
1993).
Entre nosotros, se han hecho varias descripciones de este periodo y algunos
estudios sobre sus manifestaciones (Serra, Fortes del Valle y Latorre, 1989; Con-
de, 1993; López, 1995).
El periodo de adaptación es, desde el punto de vista temporal, los días, se-
manas o meses que los niños y niñas tardan en estar de manera emocional, social
y escolar adecuada en el centro infantil. En un sentido más amplio, puede refe-
rirse también a los cambios que durante este tiempo pueda hacer fuera del cen-
tro escolar y muy especialmente con la familia. Aunque no hay investigación al
respecto, por nuestra parte creemos que los menores se han adaptado cuando: a)
están emocionalmente tranquilos, b) tienen relaciones sociales satisfactorias con
los compañeros y maestras y c) participan en las actividades que se les proponen
de manera adecuada.
Normalmente esta adaptación al centro tiene también manifestaciones exter-
nas al propio centro, como son: 
– acepta ir con normalidad, sin protestar o manifiestamente contento, al cen-
tro, 
– recibe bien a los padres o familiares cuando vienen a recogerle o le encuen-
tran a su vuelta,
– no aumenta de manera inapropiada sus conductas de apego, después de ha-
ber vuelto del centro,
– se alegra cuando, por azar, se encuentra con “su seño” (nombre que usan pa-
ra referirse a la maestra) en la calle,
– tiene relaciones armónicas dentro de la familia,
– duerme bien,
– come bien, 
– no tiene conductas regresivas, como volver a orinarse,
– no muestra signos de ansiedad, etcétera.
Las manifestaciones del proceso de adaptación son, desde el punto de vista
descriptivo, bastante bien conocidas, a través de los estudios sobre separaciones
breves (Bowlby, 1973; Dunn,1979; Grusec y Lytton, 1988; López, 1995). El
inicio de una separación breve es muy similar a la situación que se da cuando un
menor es llevado por primera vez a un centro de educación infantil. Podemos
distinguir tres fases en este proceso:
a) Fase de protesta. Comienza normalmente cuando los menores toman con-
ciencia de que se quedan solos, por ejemplo, cuando son dejados en el centro y
la madre se va, cuando el niño o niña dejado en el centro se da cuenta de que no
tiene a los familiares disponibles, tiene el primer conflicto con los compañeros o
educadoras, llama a los padres y éstos no vienen, se cae y se hace daño, le quitan
un juguete o, por poner un último ejemplo de posible desencadenamiento,
cuando necesita que le limpien porque se ha orinado. La protesta puede durar
toda una semana o más tiempo, según el proceso de adaptación que haga el me-
nor. Las manifestaciones de la protesta no son necesariamente constantes, sino
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que con frecuencia alternan con periodos de cierta calma. Normalmente tienen
más intensidad cuando el menor tiene algún conflicto con los compañeros o tie-
ne que hacer cosas para las cuales tiene “ritos o costumbres” en la propia casa
–comer, ser limpiado, dormirse, etcétera– que no pueden ser seguidos en el cen-
tro por diferentes razones. Durante esta fase tienen numerosas conductas de bús-
queda y llamada: lloros fuertes, intentos de huida, ansiedad ante los sonidos
(atribuyéndolos a las figuras de apego que, según espera, está llegando al centro).
Es frecuente que su ansiedad se manifieste también en conductas regresivas (suc-
ción del pulgar, descontrol de esfínteres, morderse las uñas, etcétera) y síntomas
sustitutivos (terrores nocturnos, vómitos, temblores, rechazo de la comida, etcé-
tera). Es también característico de esta fase el rechazo de los cuidados y atencio-
nes que le ofrecen las maestras y el fracaso de éstas cuando intentan consolar al
menor. A veces, incluso, responden con hostilidad a los ofrecimientos de ayuda.
No suelen participar en las tareas escolares o de juego que se les proponen, o lo
hacen sin centrarse en ellas, se aíslan de los compañeros, son muy susceptibles a
cualquier conflicto, como el que les quiten un juguete, les quiten una prenda de
vestir, etcétera. 
Si durante esta fase se produce un reencuentro con la figura de apego, los me-
nores suelen manifestar numerosas conductas de apego, rechazar más fuerte-
mente a los extraños y mostrarse más ansiosos ante posibles nuevas separaciones,
aunque hay que tener en cuenta que estas conductas dependen mucho del esti-
lo de apego: Los seguros restablecen pronto la relación de confianza; los ansiosos,
después de una cierta ambivalencia permanecen muy próximos a los padres y tie-
nen más miedo a ulteriores separaciones; los evitativos reaccionan con mayor
frialdad y aparente indiferencia. 
b) Fase de ambivalencia . Cuando van pasando los días (entre ocho días y un
mes), el menor suele pasar a una segunda fase caracterizada por la pérdida de
vigor de su protesta y por un comportamiento de ambivalencia con la edu-
cadora y con los iguales. Usamos ambivalencia en este caso en el sentido de
alternancia imprevisible, de forma que pueden estar bien y, de pronto, ma-
nifestar ansiedad o rechazo, colaborar y, súbitamente, sin saber por qué, de-
sentenderse, aceptar los cuidados o rechazarlos, etcétera. Los signos de an-
siedad pueden ser aún evidentes: sollozos, expresión de angustia, posturas de
postración. Las conductas regresivas y los síntomas sustitutivos pueden in-
cluso aumentar. El menor en este periodo, empieza, sin embargo, a aceptar
las ayudas que se le ofrecen, aunque esta aceptación es, como acabamos de
decir, alternante, porque va acompañada de rechazos esporádicos que es di-
fícil prever. La relación con sus compañeros y la participación en las activi-
dades comienza a ser “normal” en muchas ocasiones, pero, a veces, sin mo-
tivo aparente, se niega a participar en dichas actividades, se aisla o entra en
conflicto con los compañeros.
c) Fase de adaptación. En la mayor parte de los casos, el menor acaba adaptán-
dose a la nueva situación superando su ansiedad, aceptando los cuidados de las
educadoras, manteniendo relaciones sociales satisfactorias y participando de las
actividades propuestas de manera adecuada. Ya hemos comentado más arriba los
indicadores de lo que consideramos adaptación.. La mayor parte de los niños y
niñas llegan a esta fase, como veremos, a lo largo del primer mes de estancia en
el centro infantil, aunque es muy variable el tiempo que requieren unos y otros.
Hay menores que requieren aún más tiempo y en algunos casos no llegan a adap-
tarse. Nuevamente recordamos aquí la dificultad para diferenciar el propio pe-
riodo de adaptación de una inadecuada adaptación permanente.
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Los problemas pendientes
Los problemas pendientes son muchos, porque casi todo lo que se sabe sobre
el periodo de adaptación se basa en observaciones naturales no sistemáticas, in-
tuiciones e inferencias. Por ello, en realidad, queda por hacer casi todo: 1) reco-
nocer o no entidad a este periodo, 2) definirlo, 3) describirlo y 4) explicarlo.
Por ejemplo, está sin resolver un problema crucial: saber si el proceso de adap-
tación es universal; es decir, si los menores que ingresan en un centro infantil a
los tres años (la pregunta puede extenderse a otras edades), pasan necesariamen-
te por un periodo, llamado periodo de adaptación, con manifestaciones emocio-
nales y sociales muy importantes. Este es, precisamente, el problema que afron-
tamos en este primer trabajo.
METODOLOGÍA
Para resolver algunos de los problemas pendientes hemos realizado un estu-
dio longitudinal, desde antes del ingreso en el centro infantil, hasta el momen-
to en que la mayoría de los menores se han adaptado, y tres meses después. La
investigación tiene tres fases: antes del ingreso, durante el periodo de adaptación
y después del periodo de adaptación. En este artículo nos centramos en el análi-
sis descriptivo del proceso de adaptación, durante las cuatro primeras semanas.
Se trata de un diseño longitudinal, puesto que tenemos cinco evaluaciones reco-
gidas a lo largo de la primera semana de incorporación y tres evaluaciones de se-
guimiento, una semanal. En total 8 evaluaciones a lo largo del primer mes de
incorporación.. Los análisis estadísticos efectuados son de tipo descriptivo.
Participantes
El número de menores estudiados ha sido de 163, de los cuales 88 eran niños
(54%) y 75 niñas (46%), procedentes de tres centros infantiles de Salamanca
(n=64, 39,26%, distribuidos en 5 aulas) y dos centros de Valencia (n=99,
60,73%, distribuidos en 5 aulas). Eran centros públicos, uno rural y cuatro ur-
banos, con niños fundamentalmente procedentes de la clase media y clase me-
dia-baja. 
La edad de los menores en el momento del ingreso era de 39,59 meses (3 años
y tres meses y medio), con una desviación típica de 3,4, un máximo de 45 me-
ses y un mínimo de 33 meses. Esta es la edad en la que en España se hace una
oferta prácticamente universal de escolarización. Es también el momento en el
que, por primera vez, la mayor parte de los menores acuden a un centro escolar,
puesto que la asistencia a centros para menores de 0-3 años no está generaliza-
da.
La edad promedio de las madres era de 31,96 años (sd.= 4,76; mínima= 20
y máxima= 45) y la de los padres de 33,76 años (sd.= 4,98; mínima= 24 y má-
xima= 51). Como puede verse, se trata de padres jóvenes, pero no excesivamen-
te jóvenes, porque en España hoy las parejas se casan más tarde y retrasan la edad
de nacimiento de los hijos.
La media de hijos que tenían estas familias era de 1,68 (sd.=0,67; mínimo=
1 y máximo= 4); el 41,8% eran hijos únicos, el 48,1% dos hermanos, el 9,5%
tres hermanos y el 0,6% cuatro hermanos. Se trata, por tanto, de familias con
pocos hijos, como ahora es habitual.
Los menores se distribuyen uniformemente conforme a otra variable: asisten-
cia previa a guardería o no asistencia previa: 75 (46%) tenían experiencia previa
y 88 (54%) no la tenían. 
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El porcentaje de madres dedicadas a las tareas domésticas es del 62,4% fren-
te al 33,8% con trabajo fuera del hogar.
Por último, la ratio educador/niño tiene una distribución desigual: con
aulas de una baja ratio, menos de 15 alumnos (14,7%, 24 niños distribui-
dos en 3 aulas de 8, 5 y 11 niños ) y aulas de alta ratio, más de 15 alumnos
(85,2%, 139 niños distribuidos en 7 aulas de 20, 20, 20, 22, 20, 18 y 19
niños). Esta distribución tan desigual ha hecho difícil el estudio de algunos
factores organizativos y funcionales de los centros. Pero nos ha sido difícil y
finalmente insuficiente, el encontrar grupos escolares infantiles con menos
de 15 menores.
Se trata, por tanto, de una muestra muy homogénea en edad y bastante bien
distribuida desde el punto de vista de los sexos y en cuanto a la variable asisten-
cia previa o no a la guardaría y otras variables como el trabajo de la madre. 
Variables e instrumentos
El proceso de adaptación durante las cuatro primeras semanas se operaciona-
liza a partir de dos fuentes de información:
1. Educadores: puntuaciones obtenidas de los sucesivos pases del Cuestionario de
Adaptación Preescolar para Educadores (CAPREed), diseñado por nosotros para es-
te trabajo. Este instrumento se compone de 9 ítems (los ítems aparecen al pre-
sentar los resultados).
2. Padres: puntuaciones a partir de los sucesivos pases del Cuestionario de Adap-
tación Preescolar para Padres (CAPREp), diseñado específicamente para este tra-
bajo Este instrumento se compone de 14 ítems (ver contenido del cuestionario
en los resultados).
Procedimiento
Las madres y las maestras recibieron instrucciones verbales sobre el tiempo y
forma en que debía rellenar los cuestionarios. Una vez todos los días, durante la
primera semana y, posteriormente, uno a la semana, durante tres semanas más,
hasta completar las cuatro semanas. La instrucción más importante, además de
las referidas al sentido de las preguntas y a la forma de contestación fue: “usted
debe señalar hechos, solo cosas que haya observado”. De este modo se tomó in-
formación de la problemática que, según padres y educadores, los niños y niñas
presentaban en el hogar y en el aula a lo largo del primer mes de incorporación
al centro escolar. 
RESULTADOS
Cambios en casa y en la familia, durante el periodo de adaptación: los
padres como informantes
La afectación de la conducta en casa, la ida al colegio y el reencuentro al final de la
jornada escolar
Los resultados confirman la existencia del proceso de adaptación pero no su
universalidad. La tabla I muestra el porcentaje de menores que presentaron na-
da, algo, bastante o mucho de las conductas evaluadas en el Cuestionario de
Adaptación Preescolar para padres (CAPREp) durante los primeros días de la in-
corporación: 
Como puede verse, las observaciones de los padres durante los primeros cin-
co días sobre el impacto de la incorporación al Centro Infantil, ponen de mani-
fiesto respuestas muy diferentes de unos a otros. Destacamos:
33Periodo de adaptación escolar / F. López y M.-J. Cantero
a) La ausencia de impacto en un número importante de menores:
– No provoca cambios significativos en la conducta del niño o la niña en la
casa en la mayor parte de los casos. En efecto, entre el 60 y 91%, según los pa-
dres, no han puesto de manifiesto cambios. 
– Una situación tan significativa como es el momento de ir al colegio, el ca-
mino de ida y la separación, es aceptada con normalidad por el 62 o 73 % de los
casos.
– Es de destacar que en ningún caso las manifestaciones que se dieron en ca-
sa fueron catalogadas de “mucho”, sino sólo de algo o bastante.
b) Manifestaciones del impacto en los menores:
Referidas a su estado emocional:
– el 39% se ha manifestado algo (36%) o bastante (3%) nervioso, tenso o an-
gustiado; 
– el 33 % ha sufrido algo (30%) o bastante (3%) alteraciones en su ritmo del
sueño;
– el resto de manifestaciones, todas ellas, se han dado en proporciones que van
del 9% al 20 %. 
Referidas al momento de la separación: 
– un 38% se ha negado a ir al colegio. Si bien, únicamente un 8% y un 0,6%
lo hicieron de forma bastante o mucho.
– un 27% ha llorado en casa o durante el camino. Pero, sólo un 3% lo hizo
bastante y ninguno lo hizo mucho.
– un 38% ha hecho difícil la separación al llevarlos al colegio: 29% algo,
6,5% bastante y 2% mucho.
Por tanto, aunque los cambios no se dan en la mayoría, es indudable que un
número relativamente importante de menores, en torno a un tercio, pone de ma-
nifiesto las conductas consideradas típicas del proceso de adaptación, tanto en ca-
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TABLA I
Porcentaje de niños y niñas que presentaron las conductas recogidos en el CAPREp durante la primera semana
de incorporación al centro escolar
ITEMS DEL CAPREp Nada Algo Bastante Mucho
% n % n % n % n
AL RECOGER AL NIÑO/A DEL COLEGIO
1.Se ha mostrado más cariñoso de lo habitual 23,2 36 47,7 74 22,6 35 6,5 10
2.La ha recibido con hostilidad 75,5 117 18,7 29 3,9 6 1,9 3
3.Se ha mostrado indiferente hacia usted 85,8 133 13,5 21 0.6 1 0,0 0
EN CASA
4.Se ha mostrado nervioso, tenso o angustiado 60,6 94 36,1 56 3,2 5 0,0 0
5.Ha sufrido alteraciones en su ritmo de sueño 67,1 104 30,3 47 2,6 4 0,0 0
6.Se ha producido un retroceso en el control de esfínteres 82,6 128 16,8 26 0,6 1 0,0 0
7.Ha perdido el apetito, rechaza la comida o ha vomitado 81,9 127 17,4 27 0,6 1 0,0 0
8.Ha empezado a morderse las uñas de un modo inusual 91,0 141 7,7 12 1,3 2 0,0 0
9.Si ha tenido que separarse de él ha llorado más de lo habitual 80,6 125 19,4 30 0,0 0 0,0 0
10.Le ha molestado que le hablen del colegio 79,4 123 17,4 27 3,2 5 0,0 0
11.Rechaza a las pers. desconoc. con más fuerza de lo habitual 84,5 131 14,8 23 0,6 1 0,0 0
POR LA MAÑANA CUANDO HA TENIDO QUE
PREPARARLO Y LLEVARLO AL COLEGIO
12.Se ha negado a volver al colegio 62,6 97 28,4 44 8,4 13 0,6 1
13.Ha llorado en casa o durante el camino 72,7 112 24,0 37 3,2 5 0,0 0
14.Ha sido difícil la separación 62,3 96 29,2 45 6,5 10 1,9 3
sa como cuando se los lleva al colegio. Pero estas conductas se dan, más bien, con
una intensidad moderada.
Referidas al momento del reencuentro, al acabarse la separación:
Los resultados, en este caso, pueden ser considerados extremadamente intere-
santes, porque podrían haberse previsto casi de manera exacta desde la teoría del
apego, dado que, como es sabido, cada estilo de apego conlleva una forma de re-
encontrarse con las figuras de apego tras las separaciones. Las proporciones en-
contradas son las esperadas, para cada uno de los estilos en la proporción que se
cree están distribuidos en la realidad.
– En efecto, el 77% de se ha mostrado Algo (48%) Bastante (23%) o Mucho
(6,5 %) más cariñoso de lo habitual. Esto es lo que cabe esperar dado que es la
conducta prototípica de los menores que tienen apego seguro y, aunque de ma-
nera ambivalente, de los que tienen apego ansioso, estilos que se dan en la po-
blación en proporciones semejantes a las encontradas.
– El 25% han recibido a los padres con Algo (19%) Bastante (4%) o Mucha
(2%) hostilidad. Algo que cabe esperar de los menores con estilo de apego an-
sioso-ambivalente y puede haber sido atribuido a algunos niños o niñas con es-
tilo evitativo, dado que los padres que “esperan un reencuentro afectuoso” pue-
den haberse sentido muy defraudados con la indiferencia del menor.
– Un 14 % de se ha mostrado Algo (13,5%) o Bastante (1%) indiferente ha-
cia las figuras de apego, algo que cabe esperar de los evitativos.
La duración del proceso de adaptación
Los resultados demuestran que las manifestaciones del proceso de adaptación
se mantienen a lo largo del primer mes de estancia en el Centro Infantil en el ca-
so del 10 al 20% de los menores. En otro número importante, aproximadamen-
te en la mitad del tercio que había tenido manifestaciones en los cinco primeros
días, éstas desaparecen a lo largo de las primeras cuatro semanas. La disminución
de estas conductas es clara, en la mayor parte de los casos antes del final de las
dos primeras semanas, por lo que pueden considerarse, dentro de la enorme va-
riabilidad, las dos primeras semanas como el periodo que suele durar la fase de
protesta descrita en páginas anteriores.
Según las observaciones de los padres hechas posteriormente a los cinco pri-
meros días, en la segunda, tercera y cuarta semana, las manifestaciones que ha-
bían puesto de manifiesto los menores siguen cursos diferentes, tendiendo a dis-
minuir e incluso desaparecer en bastantes de ellos (ver Tabla II).
En todo caso, si se comparan las manifestaciones de los cinco primeros días,
con las de la segunda, tercera y cuarta semana, los resultados son contundentes:
en todos los casos hay una disminución de las manifestaciones propias del pro-
ceso de adaptación. Lo que antes sucedía en torno a 1/3 de los menores, ahora
suele ocurrir únicamente a 1/6 o 1/7 de ellos. Luego hay una clara disminución
de las manifestaciones de inadaptación, lo cual quiere decir que numerosos ni-
ños y niñas que habían tenido dificultades en los primeros días se adaptan rápi-
damente al centro infantil –más o menos en los quince primeros días–.
El hecho de que, sin embargo, esta disminución no se continúe de manera
clara, de la segunda a la tercera y cuarta semana, admite muchas interpretacio-
nes que no podemos dar por definitivas hasta ulteriores análisis. En efecto, pue-
de ocurrir que para el 10 o 20%, el periodo de adaptación se alargue más allá de
cuatro semanas, o incluso que algunos menores no lleguen a adaptarse nunca de
manera adecuada. Análisis posteriores tal vez puedan aclarar estas hipótesis.
Un número de menores, que habían tenido dificultades en los primeros días,
se adaptan rápidamente al centro infantil –más o menos en los quince primeros
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TABLA II
Porcentaje de niños y niñas que presentaron las conductas recogidas en el CAPREp durante los seguimientos
ITEMS DEL CAPREp Nada Algo Bastante Mucho
% n % n % n % n
AL RECOGER AL NIÑO/A DEL COLEGIO
1.Se ha mostrado más cariñoso de lo habitual
Primera semana de seguimiento 56.9 78 29,9 41 10,9 15 2,2 3
Segunda semana de seguimiento 53,7 73 31,6 43 11,0 15 3,7 5
Tercera semana de seguimiento 53,7 72 29,1 39 15,7 21 1,5 2
2. La ha recibido con hostilidad
Primera semana de seguimiento 93,3 125 5,2 7 1,5 2 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 89,7 122 6,6 9 2,2 3 1,5 2
Tercera semana de seguimiento 91,8 123 6,0 8 2,2 3 0,0 0
3. Se ha mostrado indiferente hacia usted
Primera semana de seguimiento 95,5 128 4,5 6 0,0 0 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 96,3 131 3,7 5 0,0 0 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 95,5 128 4,5 6 0,0 0 0,0 0
EN CASA
4. Se ha mostrado nervioso, tenso o angustiado
Primera semana de seguimiento 83,1 113 14,0 19 2,9 4 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 83,8 114 12,5 17 3,7 5 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 86,6 116 10,4 14 2,2 3 0,7 1
5.Ha sufrido alteraciones en su ritmo de sueño
Primera semana de seguimiento 85,2 115 14,1 19 0,7 1 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 83,9 115 15,3 21 0,7 1 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 81,3 109 15,7 21 3,0 4 0,0 0
6.Se ha producido un retroceso en el control de esfínteres
Primera semana de seguimiento 91,9 125 6,6 9 1,5 2 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 92,6 126 5,9 8 0,0 0 1,5 2
Tercera semana de seguimiento 93,2 124 5,3 7 1,5 2 0,0 0
7. Ha perdido el apetito, rechaza la comida o ha vomitado
Primera semana de seguimiento 88,1 119 9,6 13 1,5 2 0,7 1
Segunda semana de seguimiento 91,2 124 7,4 10 1,5 2 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 91,8 123 6,0 8 2,2 3 0,0 0
8. Ha empezado a morderse las uñas de un modo inusual
Primera semana de seguimiento 93,3 126 5,9 8 0,7 1 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 92,6 126 6,6 9 0,7 1 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 90,3 121 8,2 11 0,7 1 0,7 1
9. Si ha tenido que separarse de él ha llorado más de lo habitual
Primera semana de seguimiento 81,8 112 13,9 19 4,4 6 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 83,1 113 12,5 17 2,9 4 1,5 2
Tercera semana de seguimiento 82,0 109 11,3 15 6,0 8 0,8 1
10. Le ha molestado que le hablen del colegio
Primera semana de seguimiento 86,0 117 11,8 16 2,2 3 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 88,2 120 9,6 13 2,2 3 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 91,7 122 7,5 10 0,8 1 0,0 0
11.Rechaza a las personas desconoc. con más fuerza de lo habitual
Primera semana de seguimiento 89,6 121 9,6 13 0,0 0 0,7 1
Segunda semana de seguimiento 88,1 119 9,6 13 1,5 2 0,7 1
Tercera semana de seguimiento 93,9 124 4,5 6 0,8 1 0,8 1
POR LA MAÑANA CUANDO HA TENIDO QUE
PREPARARLO Y LLEVARLO AL COLEGIO 
12. Se ha negado a volver al colegio
Primera semana de seguimiento 76,9 103 18,7 25 4,5 6 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 85,2 115 12,6 17 1,5 2 0,7 1
Tercera semana de seguimiento 87,3 117 9,7 13 1,5 2 1,5 2
días–: aproximadamente la mitad del primer tercio que había tenido dificulta-
des.
Un número de niños y niñas, entre el 10 y el 20% mantienen manifestacio-
nes de inadaptación a lo largo de las cuatro primeras semanas. Las manifestacio-
nes que más se mantienen son las que más se daban en los cinco primeros días:
se ha mostrado nervioso, tenso o angustiado y ha sufrido alteraciones en su rit-
mo del sueño.
Los cambios más espectaculares se refieren a cómo reacciona el menor cuan-
do es llevado al colegio –siendo clara la disminución de niños y niñas que se nie-
gan a ir al colegio, lloran en casa o durante el camino, hacen difícil la separa-
ción–, y cómo reacciona cuando es reencontrado al final de la jornada, mostrando
menos manifestaciones típicas del reencuentro después de una separación breve.
En todo caso, también en ambas situaciones hay un número de menores que ma-
nifiesta dificultades para ir al colegio y dan respuestas típicas propias del reen-
cuentro después de una separación breve, pero con una clara disminución a me-
dida que van pasando las semanas. De forma que, en ambos casos, se ponen de
manifiesto dos hechos: son menos los niños y niñas de los que eran en los cinco
primeros días y, en general, cada semana siguen disminuyendo.
Hay dos excepciones a esta disminución semana a semana: el número de me-
nores que reciben con hostilidad o con indiferencia a sus figuras de apego en el
reencuentro, pero, en este caso, puede tratarse de formas estables de conducta
propias de los estilos de apego ansioso-ambivalente y evitativo. En realidad, es-
ta conducta es la que cabe esperar en estos casos, por lo que los resultados con-
firman el valor explicativo de la teoría del apego. 
El proceso de adaptación en el aula: las maestras como informantes
Las manifestaciones mejor conocidas del periodo de adaptación se dan en el
aula, lugar donde los menores tienen que adaptarse durante mucho tiempo, a
distintas actividades, nuevas cuidadoras y compañeros desconocidos. Las medi-
das de observación, en este caso, fueron tomadas por las maestras. Estas medidas
hay que considerarlas más fiables que las de los padres, porque están tomadas por
profesionales y, sobre todo, porque son más fáciles. En efecto, siempre es más
sencillo indicar un dato directo, por ejemplo, si el menor ha llorado o no durante
un día de escuela, que compararlo con otro, por ejemplo, pedirle a los padres si
está más o menos triste que antes.
En general, como en el caso de los padres, podemos decir que según las ma-
estras el proceso de adaptación no es universal, aunque un número importante
de menores pone de manifiesto las conductas esperadas.
Los primeros días
Destacamos:
a) La mayoría de los menores se adaptan desde los primeros días. Entre el 50 y el
75% de los menores, según la conducta objeto de estudio (ver Tabla III) no po-
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13. Ha llorado en casa o durante el camino
Primera semana de seguimiento 85,8 115 12,7 17 1,5 2 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 89,6 121 8,1 11 1,5 2 0,7 1
Tercera semana de seguimiento 92,5 124 6,0 8 0,7 1 0,7 1
14. Ha sido difícil la separación 
Primera semana de seguimiento 84,3 113 12,7 17 1,5 2 1,5 2
Segunda semana de seguimiento 85,2 115 11,1 15 3,0 4 0,7 1
Tercera semana de seguimiento 91,0 122 6,7 9 1,5 2 0,7 1
ne de manifiesto cambio alguno: no lloran, no rechazan la ayuda, no muestran
ansiedad, etcétera, durante los primeros cinco días. Esto significa que la mayo-
ría de los niños y niñas se adaptan bien al centro desde los primeros días. Este
dato, por otra parte, queda reforzado por el encontrado a través de los padres. En
general ponen de manifiesto más problemas en el centro escolar que en casa, pe-
ro los resultados van en la misma dirección: la mayoría se adapta bien desde el
principio. Esto no quiere decir que no les suponga ningún esfuerzo, sino que
consiguen adaptarse sin problemas significativos.
b) Un número importante de menores da muestras de afectación-protesta en el centro,
durante el periodo de adaptación infantil. Entre el 25 y el 50% de los niños y ni-
ñas, superando estos datos las proporciones de impacto encontradas por los pa-
dres, han puesto de manifiesto conductas consideradas propias del proceso de
adaptación. Las conductas más frecuentes son que el 47% llora Algo (34%),
Bastante (10%) y Mucho (2%); el 45% se aísla Algo (39%), Bastante (5,5%) o
Mucho (1%); el 46% se opone a todo lo que se le sugiere Algo (39%), Bastan-
te (8%) o Mucho (1%) y muestra ansiedad o nerviosismo el 44%, Algo 35%,
Bastante (8%) y Mucho (1%). Cabe destacar que son muy pocos los casos eti-
quetados de mucho.
En las semanas siguientes
Se confirman los resultados presentados por los padres (ver Tabla IV).
– El proceso de adaptación no es universal o es superado en las primeras se-
manas: entre el 70 y 95% de los menores se adaptan a lo largo de las cuatro pri-
meras semanas, un número importante después de los cinco primeros días.
– En general, en los casos en que se ponen de manifiesto conductas proble-
máticas, continúa el proceso de adaptación a lo largo de la segunda, tercera y
cuarta semana, con una reducción de las manifestaciones, aunque ésta tiende a
ser lenta y moderada y no se da en todos los casos.
– Una minoría continúa teniendo manifestaciones del proceso de adaptación
en la segunda, tercera y la cuarta semana: entre un 5 y un 30% de los menores.
Por tanto, según las observaciones realizadas por las maestras en el aula, el
proceso de adaptación no es universal, aunque un número relativamente impor-
tante de menores ponen de manifiesto conductas propios de éste. El número de
niños y niñas que manifiestan conductas propias de este periodo es mayor según
las maestras que el reseñado por los padres. Si hiciéramos un balance entre am-
bas fuentes podríamos concluir que entre un tercio o la mitad ponen de mani-
fiesto conductas propias del proceso de adaptación.
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TABLA III
Porcentaje de niños y niñas que presentaron las conductas recogidos en el Cuestionario de adaptación preescolar para edu-
cadores (CAPREed) durante la primera semana de incorporación al centro escolar 
ITEMS DEL CAPREp Nada Algo Bastante Mucho
% n % n % n % n
1. Llora con frecuencia y se muestra deprimido 53,4 87 34,4 56 10,4 6,3 1,8 3
2. Rechaza tu ayuda 61,3 100 29,4 48 6,7 17 2,5 4
3. Se aisla de los compañeros 54,6 89 38,7 63 5,5 11 1,2 2
4. Muestra ansiedad y nerviosismo en clase 55,8 91 35,0 57 8,0 9 1,2 2
5. Coge rabietas 65,0 106 29,4 48 4,3 13 1,2 2
6. Se opone a todo lo que le sugieres 54,0 88 38,7 63 6,7 7 0,6 1
7. Molesta a los compañeros y se pelea con facilidad 74,8 122 20,9 34 3,711 6 0,6 1
8. Se encuentra a disgusto en el aula 68,7 112 28,8 47 2,5 4 0,0 0
9. Da muestras de no adaptación en el patio. 66,2 94 26,1 37 6,3 9 1,4 2
DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN
Como indicábamos en la introducción, no ha habido un debate científico so-
bre la posible universalidad del proceso de adaptación, salvo el más general so-
bre la separaciones breves (Bowlby, 1973; Dunn, 1979; López, 1995). Un as-
pecto esencial de este debate ha sido la discusión sobre si los efectos
contemplados se debían a la ausencia de la madre o más bien a otros aspectos de
los cuidados ofrecidos en ausencia de aquella. Nuestro trabajo revela que la ma-
yor parte de los menores pueden adaptarse a la ausencia de la madre (de la fa-
milia) desde los primeros días de la separación, mientras otros lo hacen a las po-
cas semanas, sin sufrimientos traumáticos especiales, y siempre que se le ofrezcan
cuidados razonablemente adecuados. Las fases descritas en la introducción están
lejos de ser universales, siendo relativamente frecuente que un número impor-
tante de menores pase directamente a la fase de ambivalencia e incluso, aunque
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TABLA IV
Porcentaje de niños y niñas que presentaron las conductas recogidas en el CAPREed durante los seguimientos
ITEMS DEL CAPREp Nada Algo Bastante Mucho
% n % n % n % n
1. Llora con frecuencia y se muestra deprimido
Primera semana de seguimiento 71,7 104 23,4 34 4,8 7 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 77,1 108 17,9 25 3,6 5 1,4 2
Tercera semana de seguimiento 77,9 116 22,1 33 0,0 0 0,0 0
2. Rechaza tu ayuda
Primera semana de seguimiento 86,2 125 13,8 20 0,0 0 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 93,6 131 6,4 9 0,0 0 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 95,3 142 4,7 7 0,0 0 0,0 0
3. Se aísla de los compañeros
Primera semana de seguimiento 77,8 112 20,1 29 2,1 3 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 82,1 115 16,4 23 1,4 2 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 83,9 125 14,1 21 2,0 3 0,0 0
4. Muestra ansiedad y nerviosismo en clase
Primera semana de seguimiento 82,6 119 14,6 21 2,8 4 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 83,8 114 12,5 17 3,7 5 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 83,2 124 16,8 25 0,0 0 0,0 0
5. Coge rabietas
Primera semana de seguimiento 86,9 126 10,3 15 2,8 4 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 83,9 115 15,3 21 0,0 0 0,7 1
Tercera semana de seguimiento 94,0 140 5,4 8 0,7 1 0,0 0
6. Se opone a todo lo que le sugieres
Primera semana de seguimiento 81,3 117 18,8 27 0,0 0 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 92,6 126 5,9 8 0,0 0 1,5 2
Tercera semana de seguimiento 89,9 134 9,4 14 0,7 1 0,0 0
7. Molesta a los compañeros y se pelea con facilidad
Primera semana de seguimiento 79,3 115 15,2 22 5,5 8 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 91,2 124 7,4 10 1,5 2 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 81,9 122 16,8 25 1,3 2 0,0 0
8. Se encuentra a disgusto en el aula
Primera semana de seguimiento 88,3 128 9,7 14 2,1 3 0,0 0
Segunda semana de seguimiento 92,6 126 6,6 9 0,7 1 0,0 0
Tercera semana de seguimiento 97,3 145 2,7 4 0,0 0 0,0 0
9. Da muestras de no adaptación en el patio
Primera semana de seguimiento 78,4 109 15,1 21 5,0 7 1,4 2
Segunda semana de seguimiento 83,1 113 12,5 17 2,9 4 1,5 2
Tercera semana de seguimiento 86,6 129 11,4 17 1,3 2 0,7 1
en este caso menos, a la de adaptación. A pesar de ello, en otros menores, entre
un tercio y la mitad, puede observarse con nitidez el proceso descrito. 
Otro debate verdaderamente interesante se refiere a los que no acaban adap-
tándose de forma adecuada, incluso después de un mes. La interpretación de es-
te dato requiere más investigación, porque es muy probable que se trata de me-
nores que les cuesta adaptarse más o que, salvo ayudas especiales, no se van a
acabar adaptando nunca, a pesar de la buena calidad de los cuidados (Scarr, 1998;
Clarke-Stewart y Althusen, 2002)
En todo caso, dado el olvido de estos temas en la investigación, tal vez el ma-
yor mérito de esta investigación sea contribuir a que este tipo de temas, que las
maestras y los padres consideran tan importantes, sean estudiados, de forma que
se evite llenar con prejuicios y atribuciones lo que ignoramos. Por ejemplo, los
resultados deben contribuir a evitar temores infundados, a la vez que pueden
ayudar a entender los procesos de adaptación costosos que de hecho se dan en al-
gunos menores.
Salvo en el caso del reencuentro, en el que los datos son coincidentes con la
teoría del apego sobre el final de las separaciones breves, la mayor parte de los
menores, según las observaciones hechas por los padres y educadores, no mani-
fiestan cambios significativos, por lo que habría que descartar la idea de que el
periodo de adaptación es muy costoso o necesariamente traumático.
Sin embargo, por un lado, el hecho de que se cumplan las previsiones sobre
el reencuentro y el que en torno a un tercio de los niños y niñas tenga manifes-
taciones negativas en casa (aunque sean moderadas en la mayor parte de los ca-
sos) y se resistan de alguna manera a ir al colegio, y, por otro, que aproximada-
mente la mitad tengan dificultades de adaptación en los primeros días en la
escuela, demuestra que el ingreso en un centro escolar puede ser significativa-
mente costoso para un número importante de niños y niñas, que pasan por un
periodo de falta de adaptación con manifestaciones de aflicción, rechazo de las
actividades propuestas, protestas, etcétera.
Padres y maestras, ambos, observan un proceso de adaptación rápido a lo lar-
go de los primeros cinco días y de las tres semanas siguientes, en buena parte de
los menores; pero es de destacar que según las dos fuentes de información, una
minoría de menores no ha completado su adaptación al acabar la cuarta semana.
Esta minoría puede estar entre el 10 o 20% de los menores. Por ello podemos
también concluir que la duración del periodo de adaptación es muy variable de
unos menores a otros, estando en la mayoría de los casos en que se pongan de
manifiesto estas conductas, entre los quince días y el mes. Las diferencias entre
las apreciaciones de los padres y los educadores pueden ser un fiel reflejo de la
realidad, puesto que es perfectamente comprensible que algunos o bastantes me-
nores se “quejen de una u otra forma” en el centro infantil y, sin embargo, no lo
hagan en casa, una vez restablecido el contacto con los padres. Esto es, por ejem-
plo, lo que cabría esperar de los menores con estilo de apego seguro.
Esta investigación también tiene numerosas implicaciones para la práctica
educativa, aunque aquí nos limitamos a señalar únicamente algunas. En primer
lugar, puede ayudar a los padres y a los propios maestros y maestras a tener una
idea más realista de los efectos del llamado periodo de adaptación, frente a la
idea, tan generalizada, del posible efecto traumático y a la creencia de que es uni-
versal. En los casos de aquellos menores que no acaban adaptándose de forma
adecuada, podría pensarse en ofrecer a padres, educadores y, en algunos casos, a
los propios menores, ayudas con otros recursos educativos, como la de los orien-
tadores. Cuando analicemos las variables de las que depende este proceso, po-
dremos hacer propuestas de intervención más concretas.
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Creemos que una vez descritas con cierta solvencia las manifestaciones de es-
te proceso y su duración, así como el porcentaje de menores que no acaban adap-
tándose bien, es el momento de investigar los factores relacionados con este pro-
ceso. Eso es lo que haremos en trabajos posteriores que estamos concluyendo.
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